0 JOGO DE FAZ-DE-CONTA, A ESTORIA E A PALAVRA
ESCRITA - ALGUMAS DE SUAS INTERRELACOES

THEREZINHA VIEIRA

Resumo

O jogo de faz-de-conta e a estdria vem sen-
do apontados pelos estudiosos do comportamento in
fantil como relevantes 3 aprendizagem da leitura-

~escrita, quer porque parecem existir semelhancas
~entre o simbolismo do jogo e o da escrita, quer

pelas caracteristicas em comum que o relato de es
torias parece manter com o relato escrito.

Além disso, as pesquisas tém mostrado varios
tipos de interrelagdes entre o jogo e a estdria.
Assim € que existem indicacdes de que estas duas
atividades se desenvolvem de forma entrecruzada -
0 jogo de faz-de-conta como que apdia o desenvol-
vimento da capacidade de relatar estdrias em suas
fases iniciais; existem ainda indicacdes de efei-
tos facilitadg;es da dramatizacdo sobre a com-
preensio e recordacido de estérias.

Nosso objetivo aqui é sistematizar a contri-

buicdo destes estudos na medida em que orientam
para a discussdo de questdes tedricas que interes
- sam a compreensdao do desenvolvimento infantil e
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para uma P

porque se trata de um conhecimento que pode ter im
plicacOes praticas de grande alcance para a reali-
dade educacional brasileira.

Orientados por tais pressupostos procuramos,
presentemente, discorrer sobre algumas

pesquisas
que investigam as relacgodes

entre as atividades ci
tadas e apontar os principais encaminhamentos . que
vém sendo dados a discussio destas relacgoes.

o jogo de faz-de-conta tem sido visto cam pro
pPiciando condi¢bdes favoraveis ao desenvolvimento sob
varios aspectos. Para Piaget (1968, 1971)

permite
a crianca dispor de um sistema de

significantes
construidos por ela mesma a partir dos quais assi-

mila a realidade ao eu sem maiores esforcos de aco
modacao as exigéncias dessa realidade. Trata-se es
te de um espaco importante ao equilibrio

afetivo
da crianca. Necessitada de adaptar-se a um

mundo
que mal compreende a crianca nao consegue, na maio

ria das vezes, neste processo de adaptacao, satis-
fazer adequadamente suas necessidades afetivas co-
Mo o adulto pode fazé-lo. Por isto mesmo é importan
te que disponha de uma atividade onde possa defor-
mar a realidade para adequa-la aos seus

desejos,
isto é, transformd-la ficticiamente. Os ganhos
advindos do jogo de faz-de-conta para a crianga sao
pois, para Piaget, sobretudo de ordem afetiva.

Singer (1973) e Vigotsky (1984), por outro la
do, apontam para avancos cognitivos propiciados pe
lo jogo.

Para Singer (op.cit.) o faz-de-conta possibi-

-167-



i a imagens
lita a crianca exercitar-se na producao de im ?
a ienci ionadas a tal
ifi eriéncias relac
codificacao de exp .
e situa-
habilida-

atividade. Desta forma o jogo favoreceria
¢bes de aprendizagem que dependessem de
' et i bais.
des imageticas e ver
Vigotsky (op.cit. ) relaciona o jogo com desen
obje-
volvimentos na area da linguagem. AO usar um 3

i raveées
to como se fosse outro a crianca separa, at

do objeto pivo, o campo do significado do objeto

real. Isto é especialmente importante para a crian
ca que comeca a desenvolver-se ne?ta especte d:bzi
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nas suas relacgOes com o jogo: os estudos

senvolvimento do auto-controle.

Em sintese, Vigotsky (1984) considera o jogo
como uma atividade que ajuda a crianca a desenvol-

ver varias habilidades que estdo em formacao as

quais, na auséncia desta ajuda, poderiam ser preju
dicadas.

Mas, para além do que foi dito existem suges-
toes de que o simbolismo do jogo guarda semelhan-
¢as com aquele que permeia a construcio da leitura
escrita de tal forma que a experiéncia no primeiro
se reflete sobre progressos na segunda (Vigotsky ,
1984; Pellegrini, 1980),

Por outro lado, a aprendizagem da leitura-es-

€rita parece também ser facilitada pela 1eitufa de

estorias (Rego, 1988) existindo ainda indicacgodes de
que o relato de estdrias apresenta caracteristicas
€M comum como o relato escrito (Goes, Tunes e Ara-
gao, 1986).

A estdria, por sua vez, tem sido investigada

indicam
que o0 apoio no uso simulado de objetos suporta as
Primeiras tentativas da crianca de narrar estorias

(Rubin e Wolf, 1979; Scarlett e Wolf, 1979), e que
tormas mais avancadas do faz-de-conta como o jogo
loc1o-dramat1co favorecem a capacidade de compreen

Ider e recontar estorias (Pellegrini e Galda, 1982);
Silvern e outros, 1986).

As relacoes apontadas sdo tratadas a seqguir:
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O simbolismo do jogo e O simbolismo da escrita

Detendo-se sobre a pré-histéria da linguagem
escrita, Vigotsky (1984) ressalta, entre outras coi
sas, que o brinquedo possibilita a construgao de
um simbolismo de segunda ordem.

A emergéncia desse simbolismo para Vigotsky
(op.cit.) decorre de algumas transformacgoes que.se
processam no jogo: a crianca, de inicio, comunica,
significa algo através dos gestos que imprime ao
objeto pouco importando a semelhanca entre e?se ob
jeto e o que esta sendo representado. O que impor-
ta mesmo é que o objeto permita o gesto representa
tivo. Nesse processo a crianca pode vir a desco-
brir que o objeto nao so6 indica outro mas pode tam
pém substitui-lo. Diz Vigotsky que, se usamos, por
exemplo, um livro de capa escura como floresta a
crianca pode reconhecer a cor escura do livro como
o elemento a partir do qual este livro representa-
ria a floresta. Um significado novo atribuido ao
objeto, pode pois, fazer com que determinados asT

pectos venham a ser destacados do objeto e consti
tuam-se como novos signos com base nos quais se re
toma a apreensao do mesmo. 0 exemplo que © aut?r
da do uso de um relogio como farmacia e a se?u%r
como padaria pode ser aqui explorado. Se © relo?lo
representa a farmacia, os numeros representariam
os medicamentos; (e os ponteiros poderiam represen
tar um vendedor e um consumidor) . Menciona Vigotsky

que quando se procurou usar © relégio, em outro mo
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mento como padaria, a crianca, empregando uma ca-

neta, dividiu o reldgio em duas partes, uma das
quais representava a farmacia e a outra a padaria.
Observa-se ai que o vinculo reldgio-farmicia ga-
nkou uma certa permanéncia e passou a independer do
gesto representativo. O significado de farmacia
funcionou ainda como uma condicao para a atribui-
¢ao do significado padaria. Segundo o autor, o uso
continuado do objeto com um mesmo significado pode
fazer com que o objeto se torne um signo. Em ou-
tras palavras, no jogo o objeto pode adquirir uma
funcao de signo independente do gesto da crianca.
Neste ponto, o jogo estaria facilitando a constru
¢ao de um simbolismo de segunda ordem como também
acontece na escrita: de inicio a palavra escrita re
presenta a palavra falada (o que caracteriza um
simbolismo de segunda ordem). Gradualmente a pala-
vra escrita passa a representar diretamente coisas
e relagoes entre coisas.

Para Vigotsky (op.cit.) o dominio da escrita
requer o desenvolvimento de funcdes complexas. Pa-
ra compreende-lo precisariamos compreender também
a historia do desenvolvimento dos signos da crian-
¢a. Como o jogo € uma atividade que propicia a for
macao de signos econforme demonstrado para o caso do
simbolismo de segunda ordem, conclui-se, a partir
dai, que compreender o simbolismo do jogo nos aju-
daria a compreender melhor, também, como a crianca
se apropria da linguagem escrita.

A relevancia do simbolismo do faz-de-conta pa
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estorias para criancas da faixa pré-escolar em pri

meiro lugar, porque a literatura infantil trata de

conteidos que interessam as criancas. Em segundo

lugar porque pode-se vir assim a despertar a aten-
cdo da crianca para "as caracteristicas sintatico-

semanticas da lingua escrita e para as relagoes

existentes entre a forma lingtiistica e a apresenta
¢do grafica" (Op.cit., p.52).

Além disso, deixar que a crianca invente esto
rias ou que as recorte quer apés té-las ouvido con

tar, ou depois que essas estdorias foram lidas para
elas parece também importar a alfabetizacio,
-173-
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sar das diferencas que existem entre a linguagem
oral, apoiada em gestos, mimica, entonagdes varia-
das e a linguagem escrita, necessariamente mais au
ténoma quanto a apoios oriundos da interacao. Inte
ressa aqui a sugestdo de Goes, Tunes e Aragao (1986)
de que as origens da compreensao de mensagens vei-
culadas por "textos" no sentido de "producoes lin-
glilisticas que permitem a compreensao a partir da
propria formulagdo verbal estaria na formulacao de
relatos” . (Op«cik. ,uPs31)

Comparando a producdo de criangas nao alfabe-
tizadas, do pré-primdrio em trés condigoes diferen
tes - estdéria livre, estoria a partir de gravura e
relato de caso, as autoras referidas obtiveram in-
dicios de que a estdéria livre era a condigao mais
favoravel a construcao de narrativas. Nesta condi-
cdo as criancas tenderam menos ao dialogo com a en
trevistadora para se desempenharem da tarefa, usa-
ram menos termos visualizadores como apoio (uso
por exemplo, de termos "assim" seguido do gesto
ilustrativo) e desenvolveram narrativas mais com-
plexas considerando-se esta complexidade com base
em categorias que identificavam niveis diferentes
de articulacdo de eventos. Na condicdo de estdria
livfe as criancas usaram também mais freqtientemen-
te recursos enriquecedores do relato-dialogos en-
tre personagens, monologos e explicitacao de inten
coes veladas, subjacentes as agoes dos mesmos. De-

preende-se desses resultados que O relato produzi-
do pelas criancas sob a condigao de estoria livre
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foi aquele que atendeu mais de perto as exiga
enci
; de um relato escrito. S i

Partindo do pressuposto de que na fajxga t
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dada as criancas niao disporiam ainda de est
» 3 3 3 s raté-
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] . . . de
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construlrem a narrativa de forma independent
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. ; sobr
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‘ mece a 1incorporar modelos de textos e criar

Tendo ja salientado alguns aspectos pel

' o elos

quals a estoria contada pela crianca se assemelha
e a

relatos escritos com base no estudo de Goesg
’

b ' Tunes

e Aragao (op.cit.) vejamos, entio agora, como 5 1
a li

teratura vem abordando a questdo das relaggesg e
en-

tre o jogo de faz-de-conta e a estoria.

%
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Enlaces do jogo de faz-de-conta com a estoria a

partir de uma perspectiva evolutiva

A construcao do mundo imaginario da estoria
vai exigir que a crianca se desprenda do seu prf—
sente imediato, o que atinge a partir da funcao
simbdlica. :

Antes da emergéncia desta funcao a crlanc?
consegue participar apenas dos acontecimenfos . a
sua volta. A conquista do simbolo permite a crian-
ca retomar no presente acontecimentos que se deraT
num passado proximo como ocorre na imitacao difer%
da - a crianca presencia uma determinada cena € -e
capaz de reproduzi-la depois de um intervalo mails
ou menos longo (Piaget, 1971)- :

0 uso de um objeto como se fosse outro, no jo
go, & também outro indicador desta nova capécidé-
de da crianga de transcender o seu ambiente imedia
to. Tal uso traduz uma forma inteiramente nova de
relagdo com a realidade desde que a acao dque . a
crianca realiza nao é mais deflagrada pelos obje-
tos perceptivamente presentes mas antes pela evoca
cao de coisas e situacoes ausentes (Cigotsky, 1984).
Desta forma, um toco pode ser usado como se fosse

carro, um pedaco de cano como se fosse telefone,
etc. .
Contudo, transcender O ambiente imediato, re-
portando-se ao que ja passou, quer a partir de ges
tos imitativos, quer a partir da palavra (como p?f
exemplo quando a crianca fala sobre coisas que Ja
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aconteceram), nao basta para a construcgao da esté
ria. A narrativa de estdria vai implicar também em
que essa crianca seja capaz de se referir a aconte
cimentos que poderiam vir a ser, a especulacgdes fu
turas (Rubin e Wolf, 1979).

Rubin e Wolf (op.cit.) analisando o comporta-
mento de uma crianca entre um e trés anos de idade
em situacoes ludicas espontaneas e especialmente
delineadas com vistas a se apreender transforma-
¢Oes na narrativa de estorias, ja cosntatam, por
volta de um ano, alguns indicios de que a criancga
esta a se afastar da realidade imedaita: em uma si
tuacao de alimentacdao a crianga desenvolve um jogo
com o pai através do qual, seguidamente, repete o
gesto de virar a cabega para um lado e para o ou-
tro a aproximacao da colher. Este comportamento se
assemelha, do nosso ponto de vista a ritualizacao
de esquemas conforme descrito por Piaget (9719 ,
prenincio do simbolo ludico. Rubin e Wolf susten-
tam ainda que a construcdao de estdorias requer da
crianca que progrida quanto a compreensao das acoes
e interacdes engendradas a partir de papéis so-
ciais, assim como quanto a compreensao dos motivos
e inten¢oes que podem determina-las. Estabelecem co
mo ponto de paf%ida para o desenvolvimento desta
compreensao a propria experiencia da crianca nas
suas interacOes sociais. Relatam que entre um ano
€ um ano e pouco a crianga que observaram comegou
a dissociar a acao, de seu agente, ou, percebia ja
que a finalidade da acao podia ser alcancada por
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individuos diferentes. PoOr exemplo, querendo um
objeto fora do seu alcance a crianca insiste pri-
meiro com um dos pais para pega-lo para ela. Nao

conseguindo, insiste com o outro. Paralelamente a
crianca comeca a se dar conta que muitas vezes as
pessoas podem compartilhar acoes. Por exemplo, de-
pois de se ver aplaudida pelo pai quando faz uma
"gracinha" a crianca se volta para observar as rea
coes da mae e de uma tia (embora estivesse de cos-
tas para elas). N3io identificando a mesma reacao
constatada no pai, observa suas faces olhando em
seguida ora para O pai ora para a mae e a tia. Os
autores também mencionam que com um ano a criancga
niao é capaz de se alternar com o pai num jogo onde
um procura € O outro se esconde (tampando o rosto
com as maos). SO em torno de um ano e meio supera
este tipo de dificuldade, sendo capaz de proceder a
alternancia em situacgoes relativamente simples.
Este conhecimento pratico sobre as interagoes
sociais tem que ser em seguida reconstruido no pla

no simbdlico e projetado no manuseio do objeto de
decisivo

de

forma a permitir 3 crianga dar um passo
na construcdo da narrativa de estorias: O usoO
um objeto como sujeito ativo (Rubin, Wolf, op.cit.).

A literatura sobre o jogo de faz-de—-conta nos
informa que usar um objeto de forma ativa, como
ator, & uma conquista posterior, no faz-de-conta, a
usi-lo de forma passiva, como recipiente de suas

acoes (Watson e Fisher, 1977). No uso passivo, um
bebé pode, por exemplo ser alimentado, ninado pela
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;rlanca-mae Sem que sejam representadas as reacdes
o me?mo, a0 passo que no uso ativo a crianca faz
um—ob?eto-ator agir sobre o seu meio, enquanto ela
propria ?e desloca da cena representativa passando
a c?nd?21-la como que de Zora (Vieira, 1985). Nes-
te ultimo uso a crianca abandona o papel de ator
passa a atribui-lo ao objeto. .
Sobre o surgimento de papéis no jogo de

) faz-
de-conta cabe destacar aqui Elkonin (1984)

quem ? jogo participa de uma estrutura bipolarf:t:l']?a—1
te or%entada. De um lado encontramos a substituica
de.objetos, de outro, o papel. Da substituicao MZO
objetos a crianca progride no sentido oposto, par:

a . . -
substituicdo de pessoas e para o papel Par
: a

Leontiev (1989), 3 representacio do papel subjaz o
desenvolvimento da apreensao de um outro generali-
:?d?. Ou seja, quando a crianca faz de conta que
?rlge um caminhdo, o motorista ndo seria um moto-
rista especifico, particular mas um motorista

sinteti i i
1za o conhecimento construtivo pela crianca
sobre o assunto até aquele momento

Explorando

| I ;érepresentacé? de papéis na narra

pode se apoiar nas agdes exibi-
das p?r objetos animados ativamente, Rubin e Wolf
(op.cTt.) assinalam que com um ano e meio, as -agoes
da Cflanca que acompanharam ja era guiada pela con
cepcao das relacgdes entre objetos-atores. Mas sg
no ano seguinte a diferenciacdo de papéis se ;lari

ficou.
As personagens foram se tornando mais dis-
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tintas umas das outras e ganharam em variedade in-
terna. Entretanto, por esta ocasiao, a complementa
ridade de papéis nao estava ainda bem estabeleci-
da. Por exemplo, depois que a figura de um leao de
brinquedo comeca a ser vista como agressora pela
crianca esta qualidade do leao acaba por se tornar
tido forte que nao s6 obscurece o papel da vitima
(representado na figura de uma menina) como impede
a crianca de expandir a percepcao do leao para ne-
la incluir varios planos de acoes diferentes entre
si, mas suscetiveis de participarem conjuntamenfe
da identidade do ledo. A crianca dessa faixa nao
alcanca a compreensao de que um -ledao pode ser si-
multaneamente agressor para outros animais, e um
pai carinhoso para seus filhos; ou que possa ser
um agressor em dado momento e em outro mostrar-se
solitario e arrependido.

De modo geral os autores mencionados assina-
lam que a criancga apresenta grandes progre5fos na
direcdo da narrativa de estorias de um a tres anos
- passa a usar objetos animados de forma ?tiva;
amplia seu conhecimento pratico sobre os papeis so
ciais até o nivel simbdlico compondo personagens
diferenciados, independentes e interatuantes; con-
cebe seqfiéncias de eventos dos quais participam es
tes personagens. -

Novas congquistas, no entanto, dos tres aos
seis anos vao ser necessarias para que a crianfa
possa superar as limitacoes desta fase em direcao

3 construcdo de estdrias. As contribuigoes de um
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estudo realizado por Scarlett e Wolf (1979) a este
respeito, merecem destaque.

Para que a estdoria se torne uma atividade in-
dependente do jogo, segundo os autores mencionados
€ preciso que a crianca avance na sua capacidade
de usar recursos da linguagem em detrimento do apaio
em objetos. E isto especialmente porque, apesar dos
Seéus aspectos comuns, o jogo e a estdéria tém cada
um caracteristicas proprias a distingui-los um do
outro. O jogo é uma atividade flexivel, fluida. A
crianca pode entrar e sair do jogo quando bem en-
tender. Ao mesmo tempo em que representa dirigizr
um caminhdao, pode parar para consertar algum defei
to do objeto.

De fato, se observarmos as criangas brincando
podemos constar que a crianca pode sair do papel
de ator, ou do papel de quem dirige a cena repre-
sentativa (no caso de representar a partir de obje
tos atores) para participar da atividade de outra
maneira (consertando objetos, explorando-os, cons-
truindo, etc.) e retornar aos papéis anteriores sem
prejuizo para o jogo. Assim, ora se dirige ao obje
to na sua identidade ficticia, ora se dirige ao
cbjeto real. Alémidisso, embora o gesto representa
tivo da crianca cbmunique, tanto que podemos com-
preendé-lo se o observamos, a crianca, neste momen
to nao tem compromisso com um espectador externo
ao jogo.

Os episodios do jogo, por sua vez, nao preci-
sam ser sistematicamente encadeados (Scarlett e
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Wolf, op.cit.) embora respeitem a 1l6gica das agoes,
isto é, segliéncias que decorrem necessariamente
umas das outras, como por exemplo acender primei-
ro um cigarro antes de fuma-lo (Elkonin, 1984), nem
a trama do jogo pressupoe nitidamente comeco e
fim. .

Ja a estdria supde a audiéncia. precisa ser
estruturada de modo a que esta audiéncia apreenda
a segliéncia de acontecimentos que a constituem.
As agoes das personagens precisam ser derivadas
de acontecimentos prévios contidos na narrativa e
nao podem estar sob o impulsoydq narrador. As sO-
lucdes para os problemas postos pela estoria pre-
cisam ser derivados dos proprios eventos narra-
dos. Assim a crianca deve se manter no papel de
narrador e nao se alternar indiscriminadamente nos
papéis de narrador e ator. As solucoes parafm pro
blemas postos pela estoria precisam ser derivadas
dos eventos narrados. O mundo da estoria vem a
ser, portanto, mais autdonomo e auto-suficiente re
lativamente aquele do jogo (Scarlett e Wolf, op.
cits).: ey .

Discutindo a transicdo do imaginario no Jogo
para aquele da estdria na faixa de tres a seis
anos, Scarlett e Wolf (op.cit.) salientam que Os
limites entre os niveis pratico e ficticio das
acdes no jogo definem-se mais claramente neste pe
riodo. Nio que uma crianca nao saiba por exemplo,
que um bolo de pedra nio pode ser comido. O que
ocorre é que a crianca transita mais livremente de
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dentro para fora do contexto de faz-de-conta e vi-
ce-versa de forma inclusive a usar a metalinguagem

para se referir a coisas que devem se processar no

jogo. Assim o jogo vai-se tornando internamente

mais organizado e a crianca progride quanto as pos
sibilidades de compartilhar o faz-de-conta com os
outros.

Os progressos na organizacao interna do jogo
repercutem na habilidade da crianca de resolver pro

blemas postos pela estéria por meios narrativos.

Até entdo a crianca intervinha diretamente

nas
acoes das personagens sem fazer com que a solucao
de um dado conflito derivasse diretamente de tais

acoes. Por exemplo, diante de uma situagcao em que
um elefante rosa € rejeitado pelos outros bichos
devido a sua cor diferente, colocada para a crian-
¢a no estudo ao qual vimos nos referindo, a crian-
¢a mais nova posta-se defronte ao elefante e "olhos
nos olhos" se propde a ser sua amiga. Quando mais
velha a crianca da uma solucdo para o problema di-
retamente derivada do modo de ser das personagens:
simula uma conversa entre os varios bichos onde o
elefante faz ver aos outros que cada um deles

as suas peculiaridades tais como a dele e que

tem
es-
sas peculiaridades precisam ser respeitadas (as di
ferencas se anulaﬁ) de tal modo que todos

acabam
se aceitando uns aos outros. Neste caso a crianca
ja se coloca exclusivamente no papel de narrador

nao mais incursionando pelo papel de ator como fa-

zia antes. Naturalmente, entre o primeiro e o se-
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gundo tipo de solucdes dadas, existem aquelas in-

| termediarias e que registram os avancos da crian- crianca mais velha parece preferir objetos de cara
“ : o 4 3 . : 2 L . —_—
p ca em direcdo a estabilidade do papel de narrador. ter mais imitativo. Supomos que neste caso os obje
| . Y X 4 i 5 § . t s s . i -
| A histdoria vai ficando assim mails cercada, mais 1n Os participem do jogo da crianca, antes a titulo
| ternamente organizada e o mundo da estéria  ganha de ilustracdo da realidade no que a crianca parece
i i se tornar cad ; :
*‘ em autonomia. a vez mais exigente. Segundo Piaget
| Os progressos na capacidade de compartilhar (1971), em verdade, no decorrer do desenvolvimen-
‘2 o faz-de-conta por sua vez, podem ser identifica- to o jogo tende para a imitacdo do real
] dos na crescente capacidade da crianca de usar a Assim, dos trés aos seis anos, periodo ao lon
o linguagem para ir além das acdes realizadas com OS - go do qual a fala egocéntrica vai se transformand;
‘i . Fors s . = em fala inte i :
i objetos, explicitando, através da mesma intencoes, : rna (Vygotski, 1979) e, simultaneamen-
1*‘ sentimentos e pensamentos de sua personagem (fala te, o jogo de faz-de-conta tende a decrescer (Piaget
| e & g . . ’
| dramatica) e para usar expressoes tals como "Era 1971), a crianca vai sendo cada vez mais capaz de
A < o s 3
| uma vez..." "Vamos fazer de conta que..." etc. di- - se utilizar da linguagem para desprender a estéria
il A i s e T Y ~ da manipulacao j 5
M~ rigidas a audiéncia. Tais expressoes revelam a : P % dos objetos e das acoOes concretas
f i i mi = com eles reali : X
H\ crianc se deslocando para fora dos limites da esto lizadas e vai se firmando cada vez mais
| o % no a -z ’
!iu ria, de modo no entanto, a orientar O relato para papel de narrador para uma audiéncia definida.
| que a audiéncia melhor o compreenda. A consideracao da audiéncia supde, por sua vez
i -~ ’
| Ao que nos parece mudancas desse tipo indicam descentragdes para o outro e desenvolvimento na ca
J‘ . -~ -~ -~ pa 3 . —
f G cidade da cr
| uma inversao na relagao entre a agao representati ; crianca de apreender o ponto de vista
¥ va e a fala desde etapas mais primitivas até aque- ~ alheio.
i I g 4 3 . Trat .
“U las mais avancadas, tanto no jogo de faz de-conta amos a seguir de um outro grupo de estu-
a como na construcdo de estérias: de inicio o signi- dos que analisa a dramatizacdo enquanto recurso pa
|
ficado & construido sobretudo a partir de agdes e ra a compreensao e recordacdo de estdrias

| a fala se apresenta como mero acompanhante. Grada-
] . 5
r¥ tivamente, no entanto, a fala vai ganhando prece-

M“ déncia sobre o gesto representativo até que a crian
| ca praticamente dispensa o apoio em objetos, O que
|

| deve estar relacionado com progressos na relagao

i pensamento-linguagem. Paradoxalmente, no jogo, a
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. Dramatizacdo, compreensao e recordagao de esto-

rias

Além de se investigar as relacOes entre jogo
e estoria sob uma perspectiva evolutiva, algumas
pesquisas vem também ressaltando a importancia
das dramatizacdes para compreensao e evocacao de
estérias. Nesta linha de trabalho tem sido sugeri
do que a reconstrucao dramatizada de uma estoria
ajudaria mais a crianca a compreendé-la do que a
sua simples reconstrucao mental, seguida de arran
jos de quadros ilustrativos da seqfiéncia de even-
tos. Fy

Interessados nesta problematica, Pellegrini e
Galda (1982) investigaram os efeitos de determina
dos modos de reconstrucao de estoria sob sua com-
preensao junto a criancas da faixa pré-escolar e
dos dois primeiros anos escolares. Os modos de re
construcao utilizados foram, o jogo socio-dramati
co, a discussao e o desenho. O desempenho das
criancas pré-escolares e do primeiro ano foi faci
litado, em primeiro lugar, pelo jogo, a seguir pe
la discussdo e sO posteriormente pelo desenho. Nao
se observou diferencas entre as tres condigoes pa
ra as criancas mais velhas. De fato a discussao
exige da crianca que se acomode a COmMO Seus pares
concebem a estoria, isto €, exige descentracoes e
a assuncao de novas perspectivas. Essa exigéncia

cresce quando, além disso, se requer da crianca

que coordene as acdes de seu papel com as de ou-
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ras personagens. Tais ex1genc1as devem ter favore
c

ido em especial o desempenho de criancas mais no-

Vvas por lhes estimular habilidades em desenvolvimen
to. “ » K

Dois outros estudos conduzidos pm:SilQern

% e
outros (1986) vém mostrar que a dramatlzaqao, nao
s6 ajuda a compreensao de. uma dada estdria, - mas

-propicia a crianca a oportunidade de -construir es-
quemas. mais genéricos que extrapolam aquela -que ies

ta sendo representada, para ajudar na evocaCﬁp -de

outras.. Esses pesquisadores trabalharam -com crian-
cas que‘frequentavam4des@e;p:jardim-de infancia até
as tres primeiras séries escolares. . . iy

: > esclar BISTNBES,

HUSeT1Gh

»,?,delineamento-das-pesqniS@S=rgieniQa§~pr;;ia
Jama S=1t1‘16«950 de pré-teste -onde se.lia.para as crian
cas ?storias.que'deveri&m,gglgmprar;;postgnionmﬁt;
-n?_posrteste, depois de—te:emﬁpas§449 ou por - \ﬁﬁa
‘situacao de jogo, ou por uma-sitgacéé;coﬁgréiekéon
-forme participassem do grupo experimental oﬁ hcén:
~trole) . Na situagao de jogo era lidg para.a .crian-

¢a uma estoria dlferente daquela.que lhe seria

co-
brada no pos-teste, sendo gque .as -primeiras, da si-
¥ =

uacao de;jogo, eram - famlllanes as -criancas, e -as

Segulntesrvnao.~Apos ouvir <a:leitura. felta -Por seus
“professores, as eg}ancas passavam.a_.discutir awes—
~toria para - representawga‘ -No .grupo ; controle, ...as
criancas voltavam a rotina escolar logo qggsj;:iéi
-tura. Num primeiro estudoy, ; 098 _professores f;r;ézﬁs
-truidos ‘para conduzirem.a dramatizagao.de forma fa
cilitadora, nao; diretiva,-isto &, ‘deixando-.a.repre
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i iangas
sentacio o mais possivel por conta das criancas,

d teve-se o mesmo delineamen mam a importancia da atividade representativa para
o man x = = Ly <
Em um segundc estu I a recordacao de estdrias (subentende-se ai a neces
i ou= as estrategl s = . A
J to mas variou-se 1) R sidade de sua compreensdo). Mas os amplia, pois
J dos professores para se ava . L ob;
h P . b L e conducdo do jogo so mostra que a reconstru?ao atraves da atividade re
ﬁ dos mais ou m . 2 ) hh trodui wege a presentativa favorece a crianca construir esquemas
riancgas; LS .
bre o desempenho das C : :
\ : 3 2 Tap et contesle; 3)° " procu- q?e se generalizam de um? situacao para outra. Além
| discussao tambem p fvel efeito da Ffamilia- disso o presente estudo é interessante ainda por-
; : oss :
k rou-se isolar ainda um p i 5 o RP e que sugere cautela quando se trata de avaliar os
; do0- jliaridade das esto =. - A i .
H ridade x nao-familiar beneficios ou prejuizos do maior ou menor grau de
ﬂ sempenho das crlanC:s. T e e s intervencao do adulto no jogo das criancas. Aparen
udo 4
\ Os resultados do es . ; d 187 2 o
‘ i ndicdo experimen- temente, a maior ou menor diretividade niao é posi
: modo geral, que as criangas da co 1 £i : 3 a a
| ’ do va ou negativa em si mesma, mas dependendo de co
taram melhor desempenho na tarefa
; apresen : LEd B i ; o
\ tal ap I -y condicio controle, mo se combina a outras variaveis em Jogo na situa
b | que aquelas submetidas a - cdo.
' : ifi as criancas mals no
| efeitos estes mais especificos as £ Ho
‘ ; a a discussao no gru
i | vas. Mesmo com a introducao d r paan
. u . - . .
' v controle, o grupo experimental continuo P vl - Consideracoes finais
u
l | tando melhores resultados, de onde se segue (q
\ ; re-
g O mesmo a .
y‘\ fator mais importante parece ter sid 1 Procuramos, ao longo desta exposicdao apontar,
‘ - s i nor . ;
K | construcao ativa da estoria. A maior ou me - com base na literatura a respeito, algumas rela-
b - 1 ngcas quan -~ . ' .
i | tividade do professor sO apresentou difereng = ¢oes entre o simbolismo do jogo de faz-de-conta e
|
| i1i i das es A : . :
: ] do combinada a maior ou menor familiaridade - aquele da escrita; entre o simbolismo do jogo e
‘ . iram esto =D -
‘ térias dramatizadas - as criangas que ouvira = aquele da estdoria, além de destacar alguns as-
. ica nao i ST
; ili e sairam melhor na condigao ectos pelos quais o relato de estorias se asseme-
rias familiares s s estd
i diretiva ao passo que as criangas que ouviram e€stS lha ao relato esérito.
‘ ndicao % ’
| rias nao familiares se sairam melhor na co ¢ As sugestOes, a partir dos estudos que apre-
z : sentamos sao no i d incar de faz-de-
i diretiva. . i sentido de que brincar
‘ Os resultados obtidos por Silvern, € conta ajuda a crianca a construir estdérias assim
: de . e : ;
(op.cit.) confirmam, de certa fomis, aquales como dramatizar estorias ajuda a crianca a com-
2 i ; reafir-
1 pellegrini e Galda (1982) na medida em que

preendé-las melhor e também a outras diferentes. As
i -188-
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sugestoes sao ainda no sentido de que ambas as ati
vidades, o jogo e a estoria favorecem ©O processo
de alfabetizacao.

Sendo assim, caberia aqueles que lidam com
criancas da faixa pré-escolar buscar subsidios pa-
ra utilizar com proveito todo o potencial que es-
tas atividades oferecem para O desenvolvimento de
habilidades que estao em formacao na crianca, isto
e, habilidades que estio na zona de desenvolvimen-
to proximal (Vigotsky, 1984) .

Sob esta perspectiva seriam muito proveitosas
pesquisas que procurassem transpor para a realida-
de da pré-escola, ou para a realidade do cotidiano
de outros profissionais que trabalham com a crian-
ca desta faixa, os conhecimentos ja produzidos na
irea do jogo e da estoria, o que exigiria a anali-
se de como a realidade referida pode absorver tais
conhecimentos frente a solucao de problemas concre

tamente dados.
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